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Die Pädagogik befindet sich gegenwärtig aufs Ganze gesehen in einer seltsamen
Lage. Seit Jahrzehnten ist im deutschen Sprachraum ein Diskurs über ihre wissen¬
schaftlichen Gmndlagen im Gange. Um die Mitte der 1960er Jahre spitzte er sich
zu einem heftigen wissenschaftstheoretischen und methodologischen Streit zu. Auf
einer Seite stand die Forderung nach einer »realistischen Wendung in der Päda¬
gogischen Forschung«1. Mit ihr war eine Relativierung der in Westdeutschland
überwiegenden Orientierung an der geisteswissenschaftlichen Pädagogik< ver¬
bunden. Sowohl das Erbe der >geisteswissenschaftlich-hermeneutischen< Pädago¬
gik als auch die Forderung nach einer realistischen methodologischen »Wendung«
in der Pädagogik verbanden sich mit einer scharfen Abgrenzung von einer soge¬
nannten normativen Pädagogik< mit Wissenschaftsanspruch. Besonders die Wort¬
führer einer empirischen und damit angeblich - denn das ist ja nicht selbstver¬
ständlich - auch »realistischen Wendung« pädagogischer Forschung, also einer
Richtungsänderung, die der pädagogischen Wirklichkeit näher kommen sollte, hiel¬
ten den von ihnen bekämpften Typen pädagogischer Theorie damals gerne deren
»normativen« Charakter vor, der mit leerformelhaften Begriffsbeteuerungen und
wirkungslosen Postulaten einhergehe. Bei dieser Polemik wurde die bereits 1965
eingeführte Unterscheidung zwischen einer formalen »Normativität« in der Päda¬
gogik und einer normierenden >Pädagogik< kaum beachtet.2 Eine Pädagogik, die
sich ihrer normativen Formalstraktur bewusst ist, macht ihre Forderungen argu¬
mentativ geltend und setzt sie damit der Kritik, dem Widerspruch und möglicher
Korrektur aus. Demgegenüber unterwirft eine normierende Erziehung die Heran¬
wachsenden bedingungslos und, wie Herwig Blankertz formulierte, »bewußtseins¬
umgehend« konkreten Normen; damit macht sie Heranwachsende zu Funktionären
von Überzeugungssystemen, die dem individuellen Vemunftgebrauch vorgreifend
übergeordnet und entzogen worden sind. Die Unaufmerksamkeit für diese Unter¬
scheidung sei jetzt aber nur am Rande festgehalten. Auch sei der Sachverhalt bloß
gestreift, dass die triumphierende Entdeckung von »Leerformeln« bei der un¬
differenzierten Polemik gegen normative Pädagogik< häufig nur die mangelnde
Bereitschaft, Bemühung oder Fähigkeit bekundet hatte, in die Terminologie und in
den Gedankengang einer von der eigenen abweichenden Theorie einzudringen.
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Vielfach war die Leerformel-Polemik eine Revue zufälliger kognitiver Dissonanzen,
anstatt auf dem Nachweis der operativen Untauglichkeit bestimmter theoretisch¬
pädagogischer Redeformen zu bemhen. Für die Pointe der seltsamen Drehung, in
der sich die wissenschaftliche Pädagogik und das Bildungswesen gegenwärtig be¬
finden, ist das jedoch nicht ausschlaggebend.
Diese Pointe liegt darin, dass ein bemerkenswerter Teil angeblich empirisch-pädago¬
gischer Forschung neuerdings unverhohlen seine normative Rüstung zur Schau stellt,
wenngleich nicht alle seine normativen Geheimwaffen. In den OECD-Staaten ist seit
kurzem ein gewaltiger Apparat zur >empirischen< Kontrolle öffentlich organisierter
Lemwege aufgebaut worden und immer noch im Ausbau befindlich. Dieser Apparat
soll Daten für didaktische und erziehungswissenschaftliche Konzepte herbei schaffen,
für die mit selbstverständlicher Beiläufigkeit offen eingeräumt wird, sie seien »nor¬
mativ«3. So Jürgen Baumert vom Max-Planck-Institut für Bildungsforschung, Berlin!
Der zitierte Hinweis auf die normative Rahmung der so genannten >empirischen Bil-
dungsforschung< entstammt der Präsentation eines Großprojektes, das auf die Erfolgs¬
kontrolle im Pflichtschulsystem bezogen ist, PISA. Er kennzeichnet zugleich ins¬
gesamt das überwiegende neue Selbstbewusstsein >empirischer Bildungsforschung<
in der Gegenwart beziehungsweise von Forschungen im Kontext der kontrollgesell-
schafüichen Umdeutung des Bildungssystems4. In jüngster Zeit verdichtet sich dieses
Verständnis in der inflationsartig verbreiteten Forderang nach einer >evidenzbasier-
ten<5 Bildungspolitik und einer >evidenzbasierten<, >professionalisierten< Pädagogik,
die ihre Messfühler auf das gesamte öffentlich veranstaltete Bildungswesen aus¬
streckt. Eingeschlossen wird dabei auch das so genannte »informelle Lemen« oder
der informelle »Kompetenzerwerb«, die gerade eben erst in den Kegel der staatlichen
Aufmerksamkeit und Überwachung geraten sind.6
Für die wissenschaftliche Pädagogik ist die normative Wendung angeblich >empiri-
scher< Bildungsforschung im kontrollgesellschaftlichen Kontext verbunden mit der
Umwidmung eines Teils ihrer Professuren in solche für »Empirische Bildungsfor¬
schung«. Der verbleibenden und nach übler Nachrede »nicht empirisch orientierten«
Bildungsforschung wird a priori abgesprochen, den »aktuellen Bedarf an Erklärangs¬
und Veränderungswissen« befriedigen zu können. Ihre Funktion wird zurück ge¬
schnitten auf die einer Gesprächs- und Kooperations-Partnerschaft der groß geschrie¬
benen Empirischen Forschung.7 Aus der Perspektive der Protagonisten und Manager
>empirischer< Bildungsforschung darf man sich die Rolle, die der >nicht-empirischen<
Bildungstheorie und -forschung künftig noch verbleiben soll, etwa so vorstellen, dass
sie bei der Abtastung von Hypothesen und bei der Konsensfindung über die normati¬
ven Implikationen wissenschaftlicher Projekte Hilfsdienste leisten darf. Der >riesige<
»Bedarf an präskriptiver Forschung« im Bildungsbereich8 kann nämlich zum gegen¬
wärtigen Zeitpunkt noch nicht ganz allein von dem Forschungstyp erledigt werden, der
diesen Bedarf überhaupt erst publikumswirksam erzeugt hat. Von »präskriptiver«
Forschung spricht ausdrücklich Manfred Prenzel, ein prominenter deutscher Bil¬
dungsmanager und Direktor des international renommierten >Leibniz-Instituts für die
Pädagogik der Naturwissenschaften in Kiel.
¦>Einmaligkeit«
Auch bei der Konzeption von pädagogischen Theorien dürften pädagogische Gedanken
gleichwohl vorläufig nützlich bleiben, jedoch nur solche, die grandsätzliche >Relevanz<
für eine >empirische< Forschung im Sinne von deren psychometrischen Instrumenten
haben, welche die imaginäre Evidenz herbeischaffen möchten. So lange, bis die soziale
Maschinerie vollständig aufgebaut ist, in der sozialtechnische Interventionen an empi¬
risch^ Forschungen rückgekoppelt sind, wird darüber hinaus vermutlich auch noch ein
bisschen von dem gebraucht, was >abgefahrene< oder, wie es heute heißt, >richtig auf-
gestellte<, Bildungspolitiker mit einer ebenso arroganten wie ignoranten Floskel bereits
vor Jahren als »pädagogische Rhetorik«9 beiseite gewedelt haben, in diesem Falle die
jetzige deutsche Frau Bundesminister für Bildung und Forschung, Annette Schavan.
Denn offensichtlich kann die angeblich >empirische< Bildungsforschung für die päda¬
gogischen Sinnzusammenhänge, in die sie eingreift, von sich her nicht aufkommen.10
Sie kann es insbesondere dann nicht, wenn sie von hoch spezialisierten Fachleuten
betrieben wird, die als Psychometriker, Testkonstmktions-Spezialisten, als angewandte
Mathematiker oder als fachlich ungebundene Wissenschaftsmanager nun einmal ihrer
Ausbildung nach keine pädagogischen Fachleute sind."
Darum werden vorläufig wohl auch trotz präskriptiver Bildungsforschung nicht-präs-
kribierte pädagogische Erfahrungen noch lange toleriert werden müssen. Mit diesen
gehen m'c/2r->evidenzbasierte< pädagogische Praktiken einher sowie gedankliche Orien¬
tierungen, die aus anderen Quellen entspringen als aus denen der >Bildungs<-Effek-
tivitätsforschung. Denn im Sinne der zur Zeit vorherrschenden Methodologie kann die
»empirisch darstellbare Realität« von Bildung »immer« nur selektiv erfasst werden.
Deshalb kann sie das aus »praktischer Erfahrang« gewonnene Wissen durch ihre »me¬
thodisch gesichert[en] Geltungsansprüche [...] weder abbilden noch widerlegen«12
noch ersetzen noch im gewünschten Ausmaß dirigieren. Das ändert aber nichts daran,
dass die gegenwärtig überwiegende Tendenz darauf abzielt, die praktisch-pädagogische
Aufmerksamkeit und Handlungskraft vor allem in die Kanäle der »normativen Empi¬
rie«13 von Effektivitätsforschung zu lenken. Die Rhetorik von Protagonisten und Ma¬
nagern >Empirischer Bildungsforschung< und der sie stützenden Bildungspolitik und
Bildungsökonomie bedient die Vorstellung, dass die verbleibenden Evidenzlücken für
eine >Praxis<, die mit Wahrscheinlichkeitsgraden als >erfolgreich< prognostiziert wer¬
den kann, hauptsächlich eine Frage der steigerungsfähigen quantitativen und qualita¬
tiven empirischen Forschungsenergie sei sowie der effektiven, selbstverständlich ihrer¬
seits durch empirische Forschung zu kontrollierenden Rückkoppelung, also des
erfolgreichen Wiedereinschleusens der Forschungsergebnisse in den Regelkreis profes¬
sioneller Tätigkeiten.14 Die Lücken, die für individuelles, unmittelbar Sinn geleitetes
Handeln verbleiben, erscheinen dann wie ein zeitweilig notgedrungener, in der Fort¬
schrittsperspektive jedoch ständig zu verringernder Mangel an nachweislich allgemein
gültigem, empirisch gesättigtem Mess-Wissen über wahrscheinliche oder kausale Wir¬
kungsbeziehungen in der Pädagogik oder in bildungsbedeutsamen Kontexten.
In dieser Vorstellung steckt eine übergreifende, jedoch immer noch konkrete norma¬
tive Implikation. Das ist die >Geheimwaffe<, die oben erwähnt wurde. Die verborgene
Waffe ist so geheim, dass sie nicht einmal dem Spitzenmanagement >Empirischer Bil-
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dungsforschung< bekannt zu sein scheint. Die übergreifende inhaltlich-normative Im¬
plikation ist theoretisch unabhängig von den offen eingeräumten, noch konkreteren
inhaltlich-normativen Sozialisierungs-Konzepten, denen einzelne Projekte der prä-
skriptiven empirischen Bildungsforschung verpflichtet sind. Diese versteckt hegende
normative Implikation kann folgendermaßen formuliert werden: Wissenschaftliches
Wissen soll die Einmaligkeit des pädagogischen Agierens überwinden. An die Stelle
von Einmaligkeit soll dem Ideal nach ein >professionelles< Handeln treten, dessen
Hauptmerkmal es wäre, Störangen (alias »Probleme«) von funktionalen Beziehungen,
die einen >Handlungs<-Bedarf anzeigen, standardgerecht zu diagnostizieren und durch
effektive Problemlösungen in beliebiger Wiederholung, obgleich mit Varianten, >ziel-
führend< zu beseitigen. Präziser müßte es lauten, nicht dass es noch um >Handeln< gin¬
ge, sondern dass ein Intervenierungsbedarfzu decken ist, also ein Bedarf, dazwischen
zu kommen<, damit alles reibungslos weiterläuft. Einmaligkeit erscheint aus dieser
Sicht als der äußerste Gegensatz zu wissenschaftlich begründetem Wissen und zu einer
daran >anschlussfähigen< professionellen Interventions-Kompetenz.
II
Gegen eine derartige normative Idealisierung von Wirklichkeit steht eine pädagogi¬
sche Prinzipientheorie, wie sie von Alfred Petzelt entwickelt worden ist und in der
Gegenwart vor allem von Marfan Heitger und seinem Schülerkreis weitergeführt
wird. In ihr tritt die »Einmaligkeit« von Menschen und von pädagogischen Hand¬
lungsvollzügen nicht als ein zu überwindender Mangel auf. Sie ist kein Hindernis für
berechtigte wissenschaftliche Wahrheitsansprüche und eine darauf gegründete päda-
»Einmaligkeit«
gogische Praxis. In diametralem Gegensatz dazu wird »Einmaligkeit« statt dessen als
ein nicht wegzudenkendes Postulat pädagogischer Theorie und als ein Prinzip pä¬
dagogischer Praxis erachtet. Dieser Gedanken ist vor wenigen Jahren noch einmal
systematisch in anthropologischer Argumentation als eine Konsequenz der mensch¬
lichen »Endlichkeit« entfaltet worden.15
In einer hauptsächlich erkenntnis- und wissenschaftstheoretisch akzentuierten Argu¬
mentation, die zunächst auf die Grundlegung einer philosophischen Psychologie oder
genauer: auf die Neubestimmung des Verhältnisses zwischen Philosophie und Psy¬
chologie abzielte, hatte Alfred Petzelt den Begriff der >Einmaligkeit< im Anknüpfung
an Richard Hönigswald16 exponiert und später auch in seine pädagogische Prin¬
zipientheorie eingeführt. Daran möchte ich im Folgenden erinnern; denn die dort vor¬
getragene Argumentation ist m.W durch den methodologischen Diskurs bis in die
Gegenwart hinein nicht widerlegt worden.
Die Stoßrichtung von Petzelts Argumentation ging dahin, dass eine »methodische
Haltung«, die das Modell der Naturwissenschaften nachahmt, die psychischen Tat¬
sachen, also die psychische Wirklichkeit von Menschen, mit voraussetzungs-bedingter
Notwendigkeit »verdunkeln«17 muss, anstatt sie aufzuklären. Propositionale methodo¬
logische Setzungen, welche die Wahrnehmung und Erklärung human-psychischer Er¬
scheinungen in das paradigmatische Muster der Beobachtung und Erklämng von Na¬
turgeschehnissen hineinzwingen, seien untauglich, der Eigenart ihres Sachproblems
gerecht zu werden. Sie können es theoretisch nicht »durchdringen« (Petzelt). Sie ver¬
fehlen den Sachverhalt, dass die spezifische »Seinsbestimmtheit« human-psychischer
Tatsachen zugleich eine »Bewußtseinsbestimmtheit genannt werden muß«.18 »Die
Eindeutigkeit des Ich«, auf die psychologische Erkenntnis abzielt, »ist nicht inner¬
halb der Gegenstandsdimension allein zu bestimmen«.19 Sie kann nicht nach der Art
von ich-unabhängigen Objekten, Objektfunktionen und Objektrelationen angesetzt
werden, wie sie von der mathematisch-naturwissenschaftlichen Methodologie mit
Beziehung auf Gegenstände der Namr zu Recht angenommen werde. Petzelt demon¬
striert das im Einzelnen theoretisch und auch mit Argumenten, die der Erfahrang ent¬
stammen. Er beginnt dabei mit der Tatsache menschlichen Erkennens. Das Erkennen-
Können war sein Leitfaden für die Freilegung der Grundstruktur human-psychischer
Tatsachen; denn psychische Tatsachen können insgesamt nicht als grandsätzlich er¬
kenntnis- und bewußtseins-fremd erachtet werden. Damit unterstellt Petzelt nicht, dass
jede psychische Regung, etwa auch Gefühle, der reflexiven subjektiven Aufmerk¬
samkeit entspränge oder entspringen sollte, um als gerechtfertigt gelten zu können.
Sein Gedanke ist vielmehr der folgende: Im Vollzug von Unterscheidungen, von Be¬
jahungen und Verneinungen, von Zweifeln, Fragen beispielsweise20, oder in der An¬
strengung von Beweisfühmngen konturieren sich für unser Erkennen überhaupt erst
Objekte und setzen Ansprüche auf ich-unabhängige Sachverhalts-Geltung frei.21
Auch etwas, was wir mit guten Gründen als ein von uns unabhängiges, gesetzmäßig
reguliertes Naturgeschehen »meinen«, ist als Erkenntnisvorgang auf psychische Voll¬
züge angewiesen. Der Erkenntnisvollzug seinerseits ist jedoch von begrifflichen und,
sofem er an Wahrnehmungen gebunden ist, von damit verschlungenen sinnlichen Auf-
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merksamkeitsregungen abhängig, die wir sprachlich-kategorial als >Sinn<, als >Bedeu-
tungszumessung<, als >Wahrheitsansprach< oder ähnlich bezeichnen. Derartige Kate¬
gorien wiederam sind keine Natur-Ereignisse. Sie sind unverzichtbare gedankliche An-
setzungen, ohne die wir auch von Naturgeschehnissen nicht einmal sprechen könnten.
Wir erkennen etwas, indem wir je aktuell und als vereinzelte Menschen eine Bedeu¬
tungsordnung heranziehen und >geltend< machen. Damit allein sind unsere Erkenntnisse
nicht bereits gültig. Anderes zu behaupten wäre Psychologismus oder Konstruktivis¬
mus. Mit ihrem Wahrheitsanspruch verweisen Erkenntnisvollzüge auf kommunikative
Explikation und dialogische Auseinandersetzung. Mit Kommunikation und mit dialo¬
gischen Vorgängen sind sie aus pädagogischer Blickrichtung bereits von Anfang an ge¬
nealogisch, d.h. individual- und menschheits-geschichtlich, verbunden.22
Humanpsychische Vollzüge sind für sich genommen, also wenn wir die Wirklichkeit
im Blick behalten, je »individuell, einzigartig, einmalig und unwiederholbar«23. So
konstatierte Alfred Petzelt. Diesem Sachverhalt mussten Theorie und Forschung auch
methodologisch gerecht werden können, um ihren Ansprach auf Wirklichkeitstreue
und Erfahrungsabsicherung nicht zu verfehlen. Falls sie ihn verfehlen, tappen sie tat¬
sächlich in einer spekulativen und dogmatischen Metaphysik heram, obwohl sie sich
gleichzeitig in dem Glauben wiegen, sie würden >empirische Forschung< treiben.24 Je
und je einmalige humanpsychische Tatsachen sind originär durch Aussagen bezie¬
hungsweise durch einen sinnrelevanten Ausdruck derer, die sie vollziehen, »und nicht
durch Beobachtung festgelegt«25. Sinnbildung ist in ihrem Geltungsansprach von im
Voraus angenommenen »Prinzipien« und von kulturellen Bedingungen, nicht jedoch
von >Natur<-analogen Regelmäßigkeiten oder >Gesetzen< abhängig. Das ist im übrigen
ein Gedanke, der auch durch die heutige Hirnforschung trotz der Beweis-Erschlei¬
chungen ihrer Bild-gebenden Verfahren nicht ausgehebelt worden ist26. Theorie und
Forschung haben demzufolge die Aufgabe, psychische Tatsachen aus den zu ihnen
gehörenden Bedeutungsstrukturen zu verstehen, indem sie sie auf den Sinn hin analy¬
sieren, mit dem sie >immer schon< untrennbar verbunden worden waren. »Mit einem
Schlage scheiden [damit] alle noch so fein ausgefeilten Ergebnisse aus, die einer ge¬
wissen Statistik entnommen sind. [Diese] brauchen deshalb nicht wertlos zu sein«.27
Sie gehen jedoch am Spezifischen der menschlichen Bewußtseins-Verfasstheit mit¬
samt deren sozialer Eingebundenheit systematisch vorbei. Eine der Naturforschung
analogisch abgeborgte Methodologie kann auch nicht als >wahrscheinliche< >Annähe-
rung< an das verstanden werden, was psychisch und pädagogisch der Fall ist. Sie ver¬
fehlt systematisch die Einmaligkeit als ein Merkmal der »Determination« (Hönigs¬
wald) individueller Äußerungen und Wahrheitsansprüche einschließlich von deren
dialogischen beziehungsweise kommunikativen28 Sinn-Horizonten. >Probabilistische<
ebenso wie kausalistische Forschungen klammem die Einmaligkeit.geradezu absicht¬
lich durch eine raffinierte Methodologie aus. Diese Methodologie ist aber nicht am
Thema psychologischer Erkenntnis orientiert. Sie kann für andere Erkenntnisziele,
beispielsweise für sozial-statistische, durchaus nötig sein und zu Recht befolgt wer¬
den. Probabilistische oder kausalistische Exaktheit und analytische Präzision psycho¬
logischen und pädagogischen Erkennens sind jedoch nicht dasselbe. Sie können
dämm in einem erkenntnistheoretischen Sinne auch gar nicht mit einander konkurrie-
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ren. Sehr wohl jedoch kann eine Art von wissenschaftlichen Erkenntnisabsichten an¬
dere Arten durch wissenschafts-po/ifwc/ie Machenschaften zu verdrängen versuchen,
wie wir es gegenwärtig erfahren können.
Das gesamte Argumentationspotential und der Folgenreichtum des damit angerisse¬
nen philosophisch-psychologischen Ansatzes, können jetzt nicht entfaltet werden.
Petzelts Gedankengang spitzte sich zu in einer Theorie der Zeitlichkeit. Deren Quint¬
essenz kann behelfsmäßig mit einem Wort Goethes umschrieben werden, um die
Rede von >Einmaligkeit< vor den gröbsten Missverständnissen zu schützen: Men¬
schen können und sie möchten nach Goethe dem >Augenblick Dauer< verleihen. Das
ist es, was der Begriff der >Einmaligkeit< als ein zugleich tatsächliches und grundsätz¬
liches Problem von Humanität heraushebt. Dem »Augenblick Dauer« zu verleihen,
daram könnte es in unseren je und je relational gebundenen Äußerungen, Einstellun¬
gen und Haltungen gehen. Auf »Dauer«, insoweit sie von menschlichen Vollzügen
abhängt, kann nur Anspruch erheben, was als verhältnismäßig wahr, als berechtigt
oder als unausweichlich erachtet werden darf und was im Zweifelsfalle argumentativ
zu verteidigen versucht werden müsste. Der philosophische, psychologische und pä¬
dagogische Strukturbegriff der Einmaligkeit benennt und erschöpft demnach nicht
den Umstand, dass wir uns, weil wir Lebewesen sind, jederzeit in einem Verände-
mngsprozess befinden. Wir durchlaufen ja auch unabhängig von Sinngebungen eine
Lebenskonstellation nach der anderen. Auf einer mathematisch idealisierten >Zeit-
linie< kann daram eine naturwissenschaftliche Forschung nachträglich so viele behe¬
big kleine Zeitabschnitte unterscheiden, wie es die Messinstramente erlauben. Aber
das sind keine psychischen Sinn->Abschnitten
Ein »Augenblick« hingegen, ein >Blick unserer Augen<, ist originär von Sinn und Be¬
deutung gefärbt. >Sinn< ist Träger möglicher >Dauer<. Ein davon abstrahierender, ex¬
akten Einschnitt in die fortlaufende Veränderung von Organismen zu einem durch For¬
scher gesetzten Zeitpunkt verdankt seine sekundäre Bedeutung nicht der originären
Sinnfärbung psychischer Vollzüge. Er bezieht a posteriori einen methodologisch kon¬
stituierten und forschungs-induzierten Sinn aus der hypothetischen oder experimentel¬
len Festlegung von Funktionsbeziehungen, die von jemandes >Augenblicken< unab¬
hängig sind. Der objektivierende Einschnitt in das mathematisch idealisierte zeitliche
Nacheinander von menschlichen Lebenszuständen kann in einem gegebenen Fall tat¬
sächlich auch gänzlich zufällig oder der Sache nach völlig sinnlos sein. Auf den Unter¬
schied zwischen >Zeitpunkten<, die einem Mess-Ideal im Rahmen von vermuteten
Funktionsbeziehungen entstammen, einerseits und von psychisch tatsächlichen Sinn-
Augenblicken andererseits kommt es zeit- und wirklichkeits-theoretisch an.
Im pädagogischen Begriffsgebrauch bezeichnet >Einmaligkeit< den >Augenblick< von
Freiheit und von »Freigabe« (Theodor Ballauff). In diesem Verständnis weist das theo¬
retische Konzept >Einmaligkeit< der wissenschaftlichen Erkenntnis nicht die Aufgabe
an, durch zunehmend feinere und raffiniertere Einschnitte in den Lebensverlauf dessen
Regularität oder Typik herauszufinden, um die pädagogische Wirklichkeit prognostisch
und vorgreifend beherrschen zu können. Das Postulat der Einmaligkeit macht statt des-
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sen auf Folgendes aufmerksam: Als psychische und damit z.B. auch als lernende We¬
sen ordnen und gliedern wir unsere Zeit nach Sinn-Rhythmen. Keine der uns mög¬
lichen Zeitgliederangen ist gänzüch leer. Jede ist mit der Ausrichtung auf einen inhalt¬
lichem Sinn beziehungsweise auf mehr oder weniger sinnvolle Aufgaben in einem
gesellschaftlichen und geschichtlichen Lebenszusammenhang verbunden. Bildungs¬
theoretisch betrachtet sind alle diese unabsehbar mannigfaltigen Sinn-Ausrichtungen
und Aufgabenstellungen von der Fraglichkeit begleitet, ob und in welchem Maße die
gewählten oder die >not-wendigen< (»Not wendenden« mit Paul Natorp) Aufgaben
Hingabe verdienen und ob diese Hingabe mitsamt den möglicherweise erreichten Auf¬
gabenlösungen dauerhafte Anerkennung verdient. Dauerhafte Anerkennung könnte sie
dann verdienen, wenn die Aufgabenstellungen an der »Jagd« nach »Wahrheit« und
»Weisheit« teilnehmen, um an Petzelts Lieblings-Philosophen, Nikolaus von Kues, zu
erinnern. Ob und wann jemand entsprechende Fragen tatsächlich zum ausdrücklichen
Thema seines Nachdenkens erhebt oder zu erheben »in die Lage versetzt«29 worden
ist, das ist für die Bedeutung des Begriffs und des Postulats der Einmaligkeit nicht aus¬
schlaggebend. Dass derartige Fragen >überhaupt< auftreten können und in welchem
Entfaltungsreichtum sie unter gegebenen Umständen >wirklich< auftreten können, das
ist ein Bildungsproblem. Es ist ein Bildungsproblem dann, wenn Menschen nicht in
ihre sekundäre und kontrollierbare Qualität von gelegentlichen und möglichst zu be¬
schleunigenden Problemlosem für vorweg definierte >Lebenssituationen< eingesperrt
werden30, wie es gegenwärtig zunehmend geschieht. Es ist ein Bildungsproblem, dass
Menschen zuerst in ihren originären Möglichkeiten als Fragende, die vor Probleme ge¬
stellt sind, anerkannt werden. Das aber hieße, Kinder und Erwachsene als in Grenzen,
in variablen und auch in >absoluten< Grenzen, freie Gestalter ihrer Zeit anzuerkennen
und dem entsprechend mit ihnen umzugehen.
Eine wissenschaftstheoretische Konsequenz der Aufnahme des Begriffs der Einmalig¬
keit menschlicher Sinnvollzüge in theoretisch angeleitete Forschungs-Erfahrangen ist
die folgende: Wenn der Begriff der Einmaligkeit in der Theorie von >Bildung< aus
triftigen Gründen einen Platz bekommt, dann hat eine der Wirklichkeit verpflichtete
Bildungsforschung überhaupt nichts zu prä-skribieren, nichts vorzuschreiben, also
auch keine »Kompetenzen« zu »modellieren«. Nur wenn sie darauf verzichtet, kann
sie es systematisch überhaupt mit der Wirklichkeit und mit Erfahrungen zu tun be¬
kommen.31 Zu einer systematisch pädagogischen Erfahrangs-Forschung würde bei¬
spielsweise die Untersuchung tatsächlicher Lernprozesse auf ihre mögliche Bildungs¬
bedeutsamkeit gehören. Demgegenüber kann aus der Projektion von konstruierten
Lern-Vorstellungen auf den Messapparat von Kompetenzmodellen keinerlei Bil¬
dungsbedeutsamkeit abgelesen werden32. Die Pädagogik kann sich ihr Verständnis
von Erfahrungswissenschaft nicht von einem steuerungs-ambitionierten Wissenschafts¬
modell und einer steuerungs-labilen Bildungspolitik diktieren lassen33, die beide dar¬
auf angewiesen sind, die Lücken ihrer Überzeugungskraft durch organisierte Akzep¬
tanzbeschaffung zu schließen. Der Begriff ,empirische Bildungsforschung< ist weder
patentiert noch auf einer heiligen Tafel geboten. In ihrer heute dominierenden Gestalt
erhebt und transportiert die so genannte »Empirische Bildungsforschung« mytholo¬
gische Daten, die dafür sorgen, dass »empirische Vermutungen« unbemerkt in ver-
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meintliche »pädagogische Gewissheitfen]« umschlagen34. Es ist zudem schlichtweg
unzutreffend, dass vor der sozialisations- und instraktions-realistischen Reduktion
der Erfahrung in der Pädagogik seit den 1960er Jahren keine erfahrungswissenschaft¬
liche pädagogische Forschungen publiziert worden wären.35 Ob der Umfang an päda¬
gogisch brauchbaren erfahrungswissenschaftlichen Untersuchungen seit der propa¬
gierten »realistischen Wendung« bis heute zugenommen hat, das ist eine offene
historisch-empirische Forschungsfrage.36
III
Abschließend sei mit Alfred Petzelt ein Komplex von wieder einmal hochaktuellen,
unmittelbar praktischen Fragen angesprochen. Es handelt sich um Fragen, auf die ein
überraschendes Licht fällt, wenn der Gedanke der Einmaligkeit als maßgebend für
pädagogisches Handeln erwogen wird37:
Kein Erziehungs- und Unterrichtsprozess kann tatsächlich identisch wiederholt wer¬
den. Er wird »immer ein neuer« und muss trotz aller >theoretischen< Vorüberlegung
und Vorbereitung aus lebendigem pädagogischem Denken schöpfen oder sich in Rou¬
tine verkehren. Von pädagogischem Denken< kann aber gehaltvoll nur die Rede sein,
insofern wir uns in kategorialen Deutungs-Anstrengungen bewegen, die einem be¬
grifflich und >erfahrungs-mäßig< bestimmten, eben dem pädagogischen Aufgabenzu¬
sammenhang widerspruchsfrei und kohärent zu folgen versuchen. Das wiederam ist
nicht möglich, ohne die Verschlingung der Pädagogik und des eigenen Denkens mit
der Problemgeschichte von Humanität zu beachten.38 Eine derartige pädagogische
Denktätigkeit befindet sich in einem ausschließenden Widerstreit mit der Aus- und
Durchführung professionalistischer Interventionen in Rückkoppelung an probabilisti-
sche oder kausalistische Datenrelationen und normativ unterstellte Wirkungs-Hypo¬
thesen.
Didaktische und methodische Normalisierungen, Stufungen, Schemata, Ablaufmodelle
oder die »Anwendung« durchschnittlich zweckmäßiger, angeblich >bewährter< Erzie¬
hungsregeln und Erziehungsmuster haben demgegenüber keine allgemein verbindliche
Geltung. »Kein Unterrichtsprozeß« zum Beispiel »bedarf des >gleichen< Anfangs«,
[...] der >gleichen< Folge von Argumenten«, der >gleichen< Fragen von Lehrenden,
der >gleichen< Antworten von Lernenden, und keiner »darf mit >gleichem< Erfolg«
rechnen.39 »Gleichheit der Relation [...] ist überhaupt nur ein Sonderfall des Ver¬
schiedenen«, und zwar derjenige Sonderfall, der bei mathematisch idealisierten
»Größen« vorkommen kann.40 »Wo immer noch so fein verborgene und plausibel er¬
scheinende Momente der Wiederholung und Nachahmung von abgelaufenen Prozes¬
sen« oder, so darf ergänzt werden, der Anpassung an vorgeahmte >Kompetenz<-Er-
werbsmodelle »auftauchen«, da ist ein »falsch verstandener Begriff« von Methode
im Spiel.41 Er ist dreifach verfehlt. Zum einen ist er falsch, weil er pädagogische Vor¬
gänge allein aus der Perspektive von Erziehenden konzipiert, als ob sie deren mono¬
polistischer Steuemngsgewalt gehorchen könnten oder mussten. Zum zweiten ist er
gewaltsam, weil er die Spontaneität des dialogischen und kommunikativen Vernunft-
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gebrauchs erstickt Drittens fuhrt er in Irre, weil er die alleinige Rechtsquelle (Petzelt)
methodischer und methodologischer Disziplin verschüttet Das ist die vorausgesetzte
sachliche Problemstruktur von Dingen und Verhaltmssen, um die sich bildendes Leh¬
ren und Lernen bemuhen 42 Man konnte auch sagen Er ist irrig, weil er die sachliche
Problemstmkmr mit einer Anweisung für die vorgeblich mchtige Organisation und
Reihenfolge entsprechender Lehr- und Lem-Bemuhungen verwechselt Bei Petzelt
heißt es lapidar »£5 gibt keinen Normalweg zum Lehrgut [ ] Unendliche Mannig¬
faltigkeit der Wege zum Lehrgut ist möglich Der Lehrende darf keinen willkürlich
vorher wählen« 43 Willkürlich aber wurden Lehrende und Erziehende dann verfahren,
wenn sie die Ausrichtung auf die sachliche Straktur derjenigen Fragen vernachlässigten,
auf die unser Erkennen, Emsehen und auch unsere Stellungnahmen und Selbstbetrach¬
tungen bezogen sind, sofem sie zu besser begründeten Lebenshaltungen hmleiten
können Willkürlich wurden Erziehennnen und Erzieher verfahren, wenn Einmaligkeit
als em Postulat der Präzision für die Bewegung in pädagogischen Situationen keinen
Raum in der Begmndungsordnung ihres pädagogischen Handelns hatte
Schleichende Machtergreifungen brauchen wir nirgendwo, am allerwenigsten in den
Wissenschaften im globalisierten Bildungswesen44 Durch Comenius aufgeklart45
konnten wir uns wünschen Absit violentia rebus1 Omma sponte fluant1 Gewaltsam¬
keit bleibe Menschen und Dingen erspart1 Alles, was Ansprach auf Wirklichkeit und
Wirksamkeit erhebt, fließe hervor aus den ihm eigenen Quellen1 Machtergreifungen
und Gewaltsamkeiten jedoch entspnngen zumeist dem peinigenden Gefühl eines
Mangels an Kompetenz Wer konnte es auch schon ohne eine bösartige Aufwallung
ertragen, wenn ihn die vielleicht ganz zutreffende Ahnung beschleicht, er gehöre
möglicherweise zu den Ungebildeten und wissenschaftlich Zurückgebliebenen9
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